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13.1 Inleiding
Het ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap (OCW) besteedt
regelmarig aandacht aan verschmende aspecten van het onderwijs en
daaraan verwante onderwerpen. 2o verscheen in 2007 bijvoorbeeld een
beleidsnota wat betreft sociale vemgheid en de vergroring daarvan in en
om scholen ('Sociale veiUgheid in en om onderwiJsinstelUngen' van de
staatssecretans voor voortgezet onderwijs). In de tweede bijlage bij die
nodde warden in het onderwijsbeleid wat betreft sociale veiligheid vier
aanpakken onderscheiden. Deze zijn prevenrie, curarie, repressle, en on-
dersteuning. Deze vier aanpakken raken dicht aan de vier beleidsbenade-
ringen (repressiebenadering restauratiebenadering, risicobenadering, en
ontwikkeUngspedagogische benadering) die warden uitgewerkt in het
pedagogisch perspectief op jeugd- en gezinsbeleid (zie Gems, Veerman
&TeUings, 2010). In deze bijdrage wil ik vanuit met name het onderwijs
.nhaken op de ontwikkeUngspedagogische benadering zoals geschetst
-ioor Gerris et al. (2010). Ten eerste verhelder ik via twee voorbeelden
it de dageUjkse prakdjk van het onderwijs hoe de feiteUjke ontwikkeUng
^n een leerMng kan afwijken van de systematiek die in scholen traditio-
.-el wordt gehanteerd bij de organisatie van leerprocessen. Een gebrek
n afstemming tussen individueel ontwikkelings- en leerniveau enfeite-
-. onderwijsaanbod resulteert in een 'repressie'van het individuele kind,
geenkanleiden tot cognirieve, sociale en motivationele problemen bij
leerling. Ten tweede verhelder ik theoretisch en empirisch waarom
en ander gebeurt en hoe dit kan warden voorkomen. Ten derde ga ik
.P systematieken en werkwijzen die in de schoolpraktijk warden ^ont-
£dea ingezet om voor elk kind een leerpsychologisch en pedago-
t luiste, optimaUserende ontwikkel- en leersituatie te reaUseren.
Praktijkvoorbeelden uit het ondefwijs
-rste casus iUustteert dat kenmerken van de schoolse leeromgeving
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direct van belang zijn voor de ontwikkeUngs- en leerprocessen van leer-
ungen- Als de kenmerken van de leeromgeving goed zijn afgestemd op
de leerkenmerkea van aUe aanwezige leeriingen in de groep, warden de
diverse ontwikkelings- en leerprocessen gesdmuleerd en voelt elke leer..
ling zich gemodveerd en veilig. Als deze afstemming niet optimaal is, of
het leeraanbod gericht is op bijvoorbeeld het gemlddelde van wat de
leerUngen op een bepaalde leeftijd zouden moeten kunnen, zuUen leer-
Ungen met eenbepaalde problematiek of leerhandicap zich niet adequaat
ontwikkelen. 2ij voelen zich dan op school weinig of met gemodveerd
en ook onveilig. Onderstaande casus 1 gaat in dit verband in op de om-
vang en^aard van leesproblemen op de basisschool. De casus verheldert
tevens de sociale, cognirieve en motivationele consequenries van deze
leesproblemen voot de betrokken leerlingen.
Casus 1:
De NRC van 8-9-2007 plaatste op p. 49 een bericht van Brigit Kooijman geriteld: I
Lezen is niet leuk genoeg. Te weinig aandacht voor^ technisch lezen breekti
leerlingen later op. ~ " --,
la het artikel wordt gesteld dat elk jaar veerdgduizcfld Uaderen de basisschool verla-!
ten met een leesachterstand van twee jaar of meer. Dat betekeat dat aan het eindvan'
groep 8 het lezen van 'Pluk van de Petteflet' nog te moeilijk is voor hen. Deze'kmde-'
ren^lopen het risico op latere leeftijd funcdoneel analfabeet te wordea. Doo7hun
slechte,leesvaardigheid 2uue" 21i.hun talenten waarschijnlijk niet of nauwelijks'kunnen
ontwikkelen. Uit wetenschappelijk onderzoek is gebleken dat problemen m'ethe7ont-'
sleutelea van de woorden - technisch lezen - niet terug te voeren zijn op mteUigentie
of sociaal-ecoaomische achtergrond, noch op school-of klassengrootte. Met^mdere
woorden: er is geen excuus. Het ligt aan het onderwijs.
De indiyiduele en maatschappelijke gevolgea van laaggeletterdheid blijkea ook uii
staristische^gegevens. 2o hebben volwassen laaggeletterden gemiddeld een slechterf
gezoadheiddaa geletterden en zija ze veel vaker"werUoos. Enze hebben vrijwel alrijt'
een lager inkomen.
la het ardkel wordt gesteld dat de voomaamste oorzaak van het grote aantal slech,
lezende basisschooUeerlingen ligt in 'didactische verwaariozmg'. Het besef van val.
manschap is uit de mode geraakt. AUes op school moet leuk en gezemg zijn. Wat .
precies gedaan kan worden, heeft de Inspecrie van het Oaderwijs"met hulp van let-
deskundigen samengevat in de brochure 'ledeieea kan leren lezen' Zwakke leze.'
simpelweg meer instfuctie- en oefenrijd gevea is een van de voornaamste adviezen. !
doorgaan met techmsch lezea na groep 3. Op veel scholen wordt vanafgroep 4 aU^.
nog aaa begrijpead lezen gedaan. Verder is vroegdjdige signalering van mogelijke I...
1 ontzettend belaagrijk, zeggea de deskundigen In de brochure. Ms een !.'
1 of 2 niet goed kaa meekomen met taalspelletjes zoals het verzinnen
len^zija alertheid en extra oefeaiag geboden.
Deze eerste casus verheldert dat leesproblemen zich voordoen bij
schoolontwllAdin£e1^^
Snm^b£d^nSlD;fmha^^ ." ^ ^
waTrop ^rkZrtleTetnTn\prluZelsamenhangen met de ma^^n^p^lt^enD:pl^Tim.h^'»"°^
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den. OpvaUend is dat een dergeUjke formulering wel in de wetgeving pri-
mair onderwijs is opgenomen. In plaats echter van de hier van toepas-
sing zijnde wetshandhaving van onderwijskwaUteiten yoor (hoogbegaaf-
de) leerUngen, warden dezeouders i-epressiefgecontroleerd op slechts de
administfatief-juridische kenmerken van het door hun kind gevolgde on-
derwijs. De ervaring leert dat dit vaker het geval is.
Casus 1 en casus 2 mustreren het bestaan van 'repressieve' aanpakken
van onderwijsproblemen voor reladef minderbegaafde en relatief meer-
of hoogbegaafde leerUngen. Kern van deze problemen is dat instmctie
en didacdsch-organisatorische onderwijskenmerken niet, of onvoldoen-
de, warden afgestemd op de betteffende leerUng(en). Hieronder geefik
een nadere analyse van deze problematiek, tef verheldering van de be-
langrijkste oorzaken van deze onderwijsproblemen. De analyse resulteert
mede' in een fundament voor een mogeUjke ontwikkelingspedagogisch
gerichte aanpak en preventie van deze (onnodige) problemen.
13.3 Theorie: opvoedings- en leerprocessen
Kinderen verschUlen naar aard, niveau en tempo van hun ontwikkeUng
op diverse gebieden. Voor ouders, leerkrachten en professionals in de
jeugdgezondheidszorg en hulpverlening zijn dit dageUjkse ervanngsgege-
vens. De verschmenin ontwikkeUng tussen kinderen worden vooral in-
zichteUjk wanneer een aantal kinderen samen speelt of in een groep leert.
De belangrijkste oorzaken voor deze verschmen Uggen enerzijds in de
aanleg ofgenetische bepaaldheid van belangrijke kenmerken van een
kind, en anderzijds in de voortdurende interacde of wisselwerking van
aangeboren kenmerken met de directe omgevingskenmerken (Magnus
son & AUen, 1983). Met name deze laatste kenmerken zijn via opvoedin;.
of instructie van invloed op de ontwikkeling en de leerprocessen en -re
sultaten van een kind (vgl. ook Brouwers, 2003).
In de directe omgeving van een kind is aanvankeUjk vooral het gezine
of ouderUjke miUeu essendeel. Dit komt bijvoorbeeld tot ulting in s,
menhangen tussen de kindontwikkeUag en het opleidingsaiveau van «
moeder,uen in kindverscMUen die zich uiten op het gebied van het taal;.
bruik en de sociale, emotionele en cognideve vaardigheden (vgl. Byn
1998; Comer, 1994; Goleman, 1995). In de voorschoolse periode le^
deze wisselwerking mede de basis voor het, indien nodig zinvol kuni
aanbieden en verwerken van extra stimulering wat betreft taal of co;
def dan wel sociaal-emodoneel gedrag (vgl. Dekker, de Fijter,
Broeijer & MeUnk, 2000).
Op vierjarige leeftijd, bij de aanvang van groep 1 van het primair on-
derwijs, komen de kinderen in relatief grotere groepen bij elkaar. Dan
wordt ook meer specifiek aandacht besteed aan de ontwikkeling en sti-
mulering van gedrag op diverse begaafdheids- of competentiegebieden.
Het Jonge kind leeft dan steeds in verschillende omgevingen, bijvoor-
beeld thuis, bij vriendjes en vriendinnetjes in de buurt,en op school. De-
ze leefomgevingen kunnen in verschillende mate op elkaar aansluiten. Er
kan sociaal cultureel en qua taalgedrag een grote overeenkomst zijn tus-
sen thuis, de buurt, en school. Daarmee warden vertrouwdheid en ge-
voelens van zelfvertrouwen en veiligheid bij een kind bevorderd. Maar er
kan ook sprake zijn van weinig overeenkomst. Bijvoorbeeld wanneer een
kind sociaal, cultureel, qua taal of ook wat betreft bekendheid met
schoolse inhouden en werkwijzen, in de groep een relarieve uitzonde-
ringspositie inneemt. Dit kan bij het kind leiden tot afname van gevoe-
lens van zelfvertrouwen en veiligheid op school, en daarmee tot gerin-
gere betrokkenheid bij activiteiten die op school gebeuren.
Een problematische ontwikkelingssituatie op school kan warden ver-
sterkt naarmate een kind, in vergelijking met de meeste andere kinderen
in de §l'oeP' rclatief geringere aangeboren competentieniveaus bezit op
cognitief, sociaal, expressief of motorisch gebied (vgl. casus 1 in de inlei-
ding; zie ook Bennathan & BoxaU, 1996; Driessen & Doesborgh, 2003).
Maar ook de kinderen die, vooral op cognitief gebied, duideUjk meer
kunnen en willen dan de overige kinderen in de groep, kunnen van het
begin af aan tussen hun leeftijdgenoten in een mtzonderingspositie ko-
men te verkeren wanneer zij in school niet voldoende op- hun niveau
kunnen werken (Colangelo, AssouUne & Gross, 2004 ; Durkin, 1966;
Freeman, Span & Wagner, 1995). Met name ouders merken dit aan het
Sedrag van hun kind en trekken vaak terecht aan de bel (Mooij, 1999a,
,' Ge^kken is dat vool'al de cognitief 'hoogbegaafde' leerlingen ver-
.chillende soorten motivationele en cognitieve problemen kunnen gaan
rvaren in school, waardoor zij onder andere demotivatie en psychoso-
latische en andere klachten kunnen opdoen (vgl. casus 2 in de inleiding;
eookMooij,1992).
4 Onderzoek
ri en ander wordt bijvoorbeeld aangetoond in een onderzoek naar suc-
.:onditles voor hoogbegaafde leerUngen in het primair onderwijs
.oi], Hoogeveen, Driessen, Van HeU & Verhoeven, 2007). Een van
deelonderzoeken betreft een secundaire analyse van landeUjk re-
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presentatieve cohortdata uit het PRIMA onderzoek. Bij analyse va-n al;
teen de hoogbegaafde leerUngen in de periode van groep 2 naar groep 4
bUjkt het volgende. Naarmate groep 2 meer leerUngen telde namen leer-
krachten in groep 4 vaker waar dat het welbevinden van de hoogbegaaf-
de leerUng ingroep 4 minder is, deze leerUng minder populairis,endeze
een minder voldoeninggevende relatie met de leerkracht heeft. Ook^het
werken met een gebruikeUjk leerUngvolgsysteem heeft negarieye invloe-
den op de ontwikkeUng van een hoogbegaafde leerUng. Dit gebeurt om-
dat de inhoud van de volgsystemadek is afgestemd op de gemiddelde
leerUng van een bepaalde leeftijd, en niet op de leerkenmerken en leerni-
veaus <van de (cognidef) hoogbegaafde leerUng. Dit gebrek aan afstem-
ming tussen kind en onderwijs speelt het sterkst in de periode dat leer-
lingen nog relatiefveel eigen'inbreng hebben wat betreft'schoolse ken-
merken', dus in de onderbouw van het basisonderwijs. Onderzoek wijst
ook uit dat hoogbegaafde leerUngen die in groep 2 een leerjaar hebben
overgeslagen, in"groep 4 door de leerkracht warden waargenomen als
beschikkend over een hoger zelfconcept, beter welbevinden, en een
meer voldoening gevende relatie met de leerkracht
In de hoogste groepen van de basisschool wordt soms wel lets (meer)
gedaan voor^hoogbegaafde leerUngen: onder andere wofden Per week
^aak enkele uren "extra verrijking in 'plusklassen' gereaUseerd (Mooij et
al., 2007). Dit bUjkt voor hoogbegaafde leerUngen echtef te laat. Uit lon-
gitudinale analyse van gegevens in de groepea 6-8 in het basisonderwijs
en analyse van gegevens in het eerste leerjaar voortgezet onderwi]s, bUjkt
dat kenmerken van de schoolsituatie negatief bijdragen aan de schoolbe-
leving, schoolmotivatie en schoolresultaten van hoogbegaafde leerlingen.
terwijl de thuissituatie posidef bijdraagt aan het functioneren van hoog-
begaafde leerUngen. Belangrijke kenmerken van de thuissituade 2ijn he)
doen van interessante acdvlteiten met de ouders, interesse van de ouders.
en gezinscohesie en -expressiviteit. Daarentegen heeft deekiame aan ee'
plusgroep of -klas in het primair onderwijs maar ook deelname a^n ve'
riJking of een plusklas in het voortgezet onderwijs, een negarief effect u!
de schookesukaten (het cijfer voor Nederiands in het voortgezet onde
wijs) en op de evaluade van schoolresultaten en het schools zelfconcet
in het voortgezet onderwijs. Ook hier is de intefpfetatie weef dat efvo
hoogbegaafde leerUngen in school te laat, en te weinig lets gebeurt s
dezeleerUngen echt motiveert en interesseert. Een tweede interPl'etauk
dat deelname aan een plusproject vaak wordt opengesteld voor J
die zeer waarschijnUjkhoogbegaafd zijn, maar bij deelname aan de j
groep reeds aanzienUjk onderpresteren Voor deze ondefPrester.
feerhngen is feiteUjk een veel verdergaande verandering m de schools
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de nodig (vgl. Mooij, 1991, 1995). In het onderzoek bUjkt dus tevens dat
de rol van ouders wat betreft school belangrijk is: zij kunnen eventuele
schoolproblemen van hun kind mede onderkennen/diagnosticeren, en
mee helpen oplossen.
13.5 Naar optimale ontwikkelings- en leerprocessen
Verantwoorde ^elfregulatie
Verantwoord omgaan met een kind houdt in dat er vanaf de aanmelding
van het kind voor school sprake is van een voortdurende dialoog tussen
ouders en school waarin het kind en diens gedrag(sontwikkeUng)'warden
gesteund door verschillende deskundigheden (bi]v. het kind zeif, de ou-
ders diverse leerkrachten, andere professionals uit bijvoorbeeld de
jeugdgezondheidszorg). Het is daarbij belangrijk weet te h'ebben van het
functioneren van het kind in zijn verschmende werelden (thuis, buurt,
school). 'Verantwoorde zelfregulade' van een kind betekentdat deze we-
relden 20 warden ingericht dat het kind zelf, in dialoog met de relevante
anderen en als het ware 'vanzelf, de eigen gedragsmogeUjkheden goed
kiest en deze zelf, samen met anderen, in deze wereldengoed kan reaUse-
ren, evalueren, en optimaUseren Op deze wijze krijgt elk kind de eigen
opvoeding en ontwikkeUng geleideUjk aan meer in eigen beheer, op een
concrete en constructieve manier.
Een dergeUjke zel&egulatie vraagt ten eerste het transparant, tijdig, en
coUegiaal' samenwerken van de ouders en de opvoedings- en ondeiwijs-
disciplines in de diverse werelden van het kind. Dus, naast de direct ver-
antwoordeUjke ouders bijvoorbeeld ook de jeugdgezondheidszorg; de
voor- en vroegschoolse stimulerings- en begeleidingsspedaUsmen; het
.nderwijs; en indien aan de orde tevens (extra) diagnostiek, jeugdhulp-
erlening en-begeleiding, enzovoorts. Zo'n samenwerking wofdt sterker
Is er voor de ouders en, over de diverse discipUnes heen, eeninhoude-
Lintegrere?de,systema!iek is te3: fundering en evaluatie van de belang-
ontwikkeUngs- of leerprocessen. Deze sti-uctureert niveaus van
.ardigheden, faciliteert de benodigde diagnosriek, en ondefsteunt de
inzet indusief evaluatie van leerprocessen en specifieke hande-
gsplannen. Een dergeUjke 'pedagogisch-didacdsche kemstmctuur'
kan ook de noodzakeUjke vergrodng van de kwaUteit van hande-
helpen reaUseren (vgl. Inspectie van het Onderwiis, 2007;
^ij, 1999a, 1999b). '^ ' -----..^.,-^,,
lrLtTee is het zowel Pedagogisch als leerpsychologisch essentieel
3eginkenmerken van kinderen steeds in acht warden genomen bij de
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inrichting van specifieke speel- ofinstructiesituaties. Hierover dient over-
leg plaats te vinden tussen ouders, leerkracht(en), en exteme professione-
Ie ondersteuning. Een belangrijke winst in vergelijking met de tradidone-
Ie onderwijssituatie is dat een leerling vanaf het begin van de schooldjd
'diagnosdsch adequaat' en vanuit complementerende perspectieven
wordt gesteund. Ontwikkeling en leren warden dan in overleg tussen
thuis en school prevenrief ingericht, of direct bijgesteld wanneer daartoe
aanleiding is (vgl. Mooij, 2004).
Contextuek condities in theorie enpraktijk
Het inrichten van opdmaliserende opvoedings- en leersituades voor elke
leerling vraagt 2owel theorie- als prakrijkontwikkeling. In de theorie gaat
het vooral om diverse contextuele condities (thuis, op school, buiten
school) waarmee onfrwikkeUngs- en leerprocessen bij met name de rela-
tief minder- of juist hoogbegaafde leerUngen aantoonbaar kunnen wor-
den geopdmaliseerd. Deze contextuele condities helpen bij de aanscher-
ping van de pedagogisch, leerpsychologisch en organisatorisch noodza-
kelijke veranderingen ter realisarie van de verantwoorde zelfregulatie van
elk kind (Mooij, 2007).
In enkele ontwikkelscholen voor primair onderwijs wordt gewerkt aan
de geleidelijke invoering van de aangeduide PDKS van flexibele leerpro-
cessen in speel/leerstoflijnen en passende didacdsche werkvormen, in-
clusief bijbehorende diagnostiek en vorderingenbepaling. Betrokkenheid
en inzet van ouders en externe professionele ondersteuning warden pre-
ventief gemtegreerd. Er wordt uitdmKkeUjk rekening gehouden met ver-
schillen in beginkenmerken van leerlingen, hetgeen ertoe noopt het in-
houdeUjke, didactische en organisatorische schoolproces te herzien.
Om leerkrachten en scholen hierbij te helpen, wordt ook Informade-
en Communicatietechnologie (ICT) ontwikkeld en ingezet. De ICT dlent
ter facilitering van voorbereide instrucrieprocessen, individuele of
groepjesgebaseerde leerprocessen, passende registratie, evaluade en diag-
nostlek, zoveel mogelijk gebaseerd op criteriumvaliditeit en normvalidi
teit, en administratie op verschillende schoolniveaus (vgl. WUson, 1999'
De op internet gebaseerde software ondersteunt de onderzoeks- en oni
wikkelprocessen in en rond de scholen, ter realisatie van
en optimaliserend onderwijs voor elk kind. Steeds gaat het om:
diagnostiek: onderzoek van een stand van zaken, een onfrwikkeUng, .
een problematiek;
instrucde of interyende: uitvoering van bepaalde maatregelen ot lc<
activlteiten;
management: evaluatie van effecten; keuze van volgende instructii.
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interventie;
systemariek: in verscHUende contexten steeds eenduidig registreren,
integreren, evalueren en optimaUseren.
Gegfv^nTdeze be§inlettel's wordt de software 'DIMS' genoemd (Diag-
nostisch Instrucrie- en Managementsysteem). Naast de Pedagogisch-Dl-
dactische KernStmctuur (PDKS) en het offidele curriculum kunnen ook
aUerlei vrije acriviteiten via het DIMS-programma aan leerUngen warden
aangeboden of door hen zelf warden ontworpen en ingevoerd. Dit iaat-
ste is in het bijzonder ook van belang voor hoogbegaafde leerUngen.
13.6 Een heuristisch model ter optimalisering
De bovenstaande informatie kan warden samengevat in een orienterend
model dat kan helpen bij de verdere uitwerking van de beoogde optimaU-
sering. In het model (zie Figuur 1) warden diverse soorten kenmerken in
een rijdsvolgorde geplaatst, uitgaande van de groei en ontwikkeUng van
een kmd in de diverse soorten omgevingen waardooi: het successievehjk
wordt beihvloed. In het heurisdsch model zijn dit de voorschoolse ken-
merken, geyolgd door de diverse kenmerken tijdens de loopbaan in het
pnmair onderwijs De schoolse invloeden op de ontwikkeling van zelfre-
gulade warden gekenmerkt door een multmiveaukarakter (schoolniveau
waafbmnen diverse groepen met leerUngen, in een groep mogelijk sub-
groepjes leerUngen, en binnen een subgroepje het niveau van de leerling).
o^dlr^oek,wiist mt dat.kenmerken OP de2e verschmende niveaus op
verschiUende wijzen van invloed kunnen zijn op de cognirieve, sociale en
emotionele ontwikkeUng van een leerUng en de^mogeU)kheden tot zelfre-
g^ktie van leerUngen (Collier, 1994; Mooij, 2007; Mooij'&'Smeets,
De reaUsade van verantwoorde zel&egulatie gedurende de school-
'pbaan in het primair onderwijs vraagt een hierop afgestemde, syste-
matische schoolontwikkeUng. Hieronder wofdt deze muitmiveau-school-
,>lt^^e^ng toe§elicht; hierbiJ komen tevens de verschmende begrippen
^an bod die in het heuristisch model zijn opgenomen
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13.7 Schoolontwikkeling ter continue ontwikkeling van
leerlingen
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De ontwikkelscholen voor primair onderwijs hanteren globaal de volgen-
de werkwijze:
er vindt bij (bijna) vierjarigen een psychometrisch verantwoorde
screening plaats van beginkenmerken op de relevante ontwikkeUngs-
gebieden. De screening gebeurt rond deintrede in het basisondei-wijs
via de leid(st)er van de peuterspeelzaal (indien de leerUng hieraan
deelneemt of heeft deelgenomen), de ouders, en de leerkracht in
groep 1;
aansluitend is er overleg tussen ouders en leerkracht(en), en eventuele
mzet van extra diagnosdek ofbijv. de jeugdgezondheidszorg;
de ontwikkeUng van elke leerUng wordt, individueel of' in klein
groepsverband, gesteund via flexibele speel/leerstoflijnen die het re-
guliere curriculum reflecteren;
er wordt, in samenhang met het voorgaande, extra steun via aparte
speel/leerstoflijnen ('handeUngsplannen') ontwikkeld voor zorgleer-
lingen, hoogbegaafden, achterstandsleerUngen, et cetera;
er wordt gewerkt aan vorderingenbepaUng op basis van
speel/leerstofUjnen, vanuitindividueelgezichtspunt of de opdek van
een groepje Voor extra informarie kan gebruik warden gemaakt van
het gemiddelde of de standaardafwijking in een groepje, de groep, of
een landeUjke norm. Deze differenriarie m diagnosriek en bijbehoren-
de leerpsychologische pedagogische, onderwijskundige en organisato-
rische consequenries is essenrieel in de adequate ondersteuning en
ve .er<Lstimulel'ing en motivatie van een leerllng (zie ook De Groot,
1966) De concrete evaluarie heeft steeds betrekking op hetgeen in de
speel/leerstoflijn(en) aan de orde is (geweest);
er wordt gewerkt aan de opbouw en inzet van doorlopende leerstoflij-
nen in het primair en voortgezet onderwijs;
er wordt gewerkt aan de opbouw en inzet van flexibele didactisch-
orgamsatorische werkvormen, doorlopend in het voortgezet onder-
W1]S.
De.samenhangende veranderingen vragen een goede organisade- en
.^euegstructuur, en tevens adequate registrarie, archivering, en flexibili-
.^nng van werkwijzen. DIMS helpt deze ontwikkeUng op school te reaU-
-rcn. Dit gezamenUjk optrekken van school- en softwafeontwikkeUng
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biedt alledei kansen ter inrichdng van verantwoorde zelfregulatie (zie
ook Mooij, 2009a). Hieronder warden enkele voorbeelden gegeven.
Een eerste voorbeeld betreft de screeaing van beginkenmerken van vier-
jarigen. Hiertoe wordt in de ontwikkelscholen gebruik gemaakt van een
psychometrisch gebaseerde procedure (Mooij & Smeets, 1997). Hiermee
kunnen bij (bijna) vierjarige kinderen de beginkenmerken bij intrede in
de basisschool warden nagegaan door inschatdngen van het gedrag van
het kind in vergelijking met leefdjdgenoten te vragen aan de leid(st)er
van de peuterspeelzaal (indien het kind zo'n speelzaal heeft bezocht of
bezoekt). Ook de ouders en de leerkracht van groep 1 (na circa twee
maanden verbUjf van het kmd in deze groep) geven deze inschattingen.
De 28 items vormen de operationalisaties van zeven schalen die op be-
trouwbaarheid en validiteit zijn gecontroleerd. De software kan de scores
op de afzonderlijke items verzamelen en de scores van peuterleid(st)er,
ouders en leerkracht ook omzetten in schaalscores die de aiveaus weer-
geven van respectievelijk het sociaal-communicatief funcdoneren,
algemeen-cognirieve kenmerken, taal, (voorbereidend) rekenen, senso-
motoriek, emotioneel-expressief gedrag, en het verwachte onderwijsge-
drag ofwel de schoolmodvade. Een screenshot van de inschatting van
taalbeginkenmerken door een leerkracht staat in Figuur 2.
Beginkenmerken door leerkracht
Geschat taatniveau
Ill vergelijkmg met leeftijdgenoten is e en kemnerk van het kiiid
r^j naar betekenis wan woc.rden vragen
[ll moeilijke woorden willen begrijpen
^ m go e de zinnen praten
|| interesse in lezen
y leesthet?
|| intere s s e in letters/s chrijven
M schnjfthet?
minder
-kies-
-kies-
minder
iets minder
lets meer
meer
^1
U-kies:l"l
Figuur 2 Screening van beginkenmerken door een groepsleerkracht
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Een vergeUjking tussen de schaalscores van de diverse betrokkenen (leid-
ster peuterspeelzaal, ouders leerkracht in groep 1) met betrekking tot
hetzelfde kind laat aan het begin van de schooUoopbaan in het prlmaif
onderwijs zien ofer aanleiding is voor inzet van extra diagnosdek, andefe
dan de gebruikelijke materialen, ofspecifieke wijzen van begeleiding.
Er zijn ook normscores van de schalen beschikbaar. DIMS presen-
teert - op aanvraag - overzichten over aUe ontwikkeUngsgebieden. Een
voorbeeld is weergegeven in de screenshot in Figuur 3.
iegiiikemneiken dooi onders
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Figuur 3 Resultaatweergave van de screening van beginkenmerken
Aansluitende activiteiten en speel/leerstoflynen
Ln>.de.scholen bu)ft een_gl:oot aanbod van vrije of spontane sped- en
£,lract^ iten bestaan- Daamaast wordt per kind het speel/leeraanbod
lange ten opde lresultaten van de screening, de dialoog tussen ouders/
^rzorgers en de leerkracht(en) en conclusies met betrekking tot de feite-
. egillk^nmel:ken van d-Dit gebeurt tevensviade doofgaande
-uze en selecrie van specifieke sped- en leeractiviteiten voor het kind, al
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dan niet in een groepje met andere kinderen. Een 'speel/leerstoflijn'
wordt gedefinieerd als een arrangement van geselecteerde activiteiten
waarmee het bereiken van een specifieke vaardigheid of een specifiek
competenrieniveau binnen een vaardigheid wordt beoogd. Een 'leerstof-
lijn' is een vergelijkbaar arrangement dat kan warden geevalueerd via een
psychometrische toets of een 'adequate' valide inschatring van een leer-
kracht.
Pedagogisch-didactische kenstructuur (PDKS)
De opbouw van (speel/)leerstoflijnen begint aansluitend op de screening
van beginkenmerken in het primair onderwijs en loopt door tot in het
voortgezet onderwijs. Deze lijnen warden verankerd in een conceptuele
pedagogisch-didacdsche kernstructuur (PDKS) van vaardigheden of
competenties. De PDKS is met name gebaseerd op een inventarisatie
van, ten eerste, in Nederland gebruikte psychometrisch gecontroleerde
diagnostische instrumenten en, ten tweede, toetsen voor persoonlijk-
heidsontwikkeling en vorderingen in het onderwijs. Bij deze inventarisa-
tie is tevens aandacht gegeven aan de integratie van landelijke normgeba-
seerde en criteriumgevalideerde toetsen en tests, in onderscheiden com-
petenrie- of ontwikkelingsgebieden.
De bijbehorende niveaus van toetsing dan wel normering zijn mede
de basis voor een ordening van relevante vaardigheden in onfrwikkelings-
psychologische zin. Bij iedere vaardigheidsopbouw warden 20 mogeUjk
criteriumgebaseerde evaluatietaken en normacdviteiten (landelijke toet-
sen) onderscheiden en opgenomen. De hieruit resulterende, tentadeve
vaardighedenstfuctuur heeft een 20 goed mogelijke inhoudeUjke validiteit
en tegelijk ook (indicades voor) landeUjke geldigheid en is opgenomen in
de software DIMS. Een voorbeeld van een onderdeel van de PDKS-
vaardighedenstructuur op landelijk niveau is opgenomen in de screen-
shot in Figuur 4.
Desgewenst kunnen scholen, leerkrachten en externe professionals lo-
kaal gebruik maken van de PDKS. Via DIMS warden hen dan de erin
opgenomen vaardigheden met bijbehorende informatie aangeboden in
een structurering die houvast biedt bij het vaststellen van het niveau van
beheersing, of ook de vorderingen die een of meer leerlingen maken.
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Figuur 4 - Voorbeeld van een landelijke vaardighedenvolgorde
Lokale specificaties en activiteitenschema's
Lokaal, dat wil zeggen in de eigen school of een andere soort insteUins
kunnen gebruikers (een deel van) de PDKS-vaardighedenstructuurove?-'
?!m^n.en:?un eigen invumngen toevoegen. Zij doen dit door eigen ge-
reguUere en evaluatieacriviteiten -te koppelen aan door hen zelf
gekozen vaardigheden(toetsen) uit de PDKS/Zij kunnen-hun"keuTes
^fstemmen op de individuele leerUng of de groep(en) leeriingen voorw'e
ae set activiteiten is bedoeld. LeerUngen krijgen indien gewenst wel de
insttucues via de computer, maar zij voeren de opdrachten of activiteiten
in het algemeen niet uit aan de computer.
Leerkrachten, andere professionals, ouders, en onder 'pedaeorische
^UPTlsle'ook de leerlin§en 2elf ('verantwoorde zelfregulatie^^nnen
^!?n c,onform^deze activiteitenschema's of leerstoflijnen gediffe-
rentleerd evalueren- 2ii kunnen de door henzelf opgeslagenTnformarie
lventueel veranderen of weer benutten m volgende on^ikkeUngs-of
'SrSo.cessen-.Het 8ebruik van dergeUjke acrivFteitenschema's ka^''2ich
^^TLOO,k v,erder in s,ch001.uitbreiden' met name via (remediafe)
^riffachten, leerUngen en bijv. de zorgcoordinator of coordinator voor
!o^blgTfde_leel'ungen- Gebruik.buiten school is direct mogeUjk,'b^
^orbeeld wanneer een leerUng ziek is, of ter informatie vanoFcommu-
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nicatie met de ouders. Ook externe professionals uit verschUlende zorg-
en andere instanties kunnen gebruik maken van de PDKS en DIMS. De
systematiek is nog in onfrwikkeling (zie ook Mooij, 2009b, 2009c) en zal
tevens nog geschikt warden gemaakt voor monitoring of meting van
processen en effecten in het kader van het integraal jeugdbeleid.
Aanvulknde diagnostiek en effectmeting (prosociaal gedra^)
Een andere faciliteit in DIMS is het assisteren bij aanvuUende diagnos-
Uek via bijvoorbeeld: het afnemen van een bepaalde vragenlijst of toets
bij leerlingen; het op de resultaten daarvan afstemmen van bepaalde han-
delingen van de leerkracht(en) en leerlingen; het (herhaald) meten van
het leerlinggedrag via de vragenlijst/toets of een variant eryan; et cetera.
Een concrete uitwerking is de procedure ter ondersteuning van het on-
derlinge prosociale gedrag van leerlingen. Aansluitend op eerder onder-
zoek (Mooij, 2001) is een vragenlijst vooi: prosociaal gedrag, tegen het
pesten van leerlingen, ontworpen. Deze lijst is bruikbaar bij leerlingen m
groep 6, 7 en 8 van het primair onderwijs en in klas 1, 2 en 3 van het
voortgezet ondenvijs. Met de vragenlijst wordt zicht verkregen op de
aard, de plaats, en de omvang van het gepest worden en het zelf pesten
in een groep of klas, of school. Ook wordt nagegaan welke aanpak van
negatief of anrisociaal gedrag wordt gehanteerd, op school en thuis.
Door herhaalde afname van de vragenlijst wordt duidelijk wat het resul-
taat is van de prosociale aanpak en kan de aanpak eventueel zeer con-
creet, op grand van de empirische scores op bijvoorbeeld enkele items,
warden bijgesteld.
Deze aanpak van andsociaal gedrag tussen leerlingen, via het 20 sterk
mogelijk steunen van prosociaal gedrag tussen leerUngen, dient steeds
met de leerlingen te warden gereaUseerd. Van belang zijn: de sociale in-
troductie van leerlingen aan het begin van een nieuw schooljaar, het di-
rect afspreken van gezamenUjke en posirief geformuleerde gedragsregels,
en de gezamenlijke controle hieryan door leerlingen en leerkrachten. De
leerUngen zijn pedagogisch veranfrwoordelijk voor de gemaakte afspraken
en de controle daarop; beide dienen door hen steeds te warden gecon-
troleerd en verbeterd. Via 'verantwoorde en empirisch geconttoleerde
zelfregulade' werken de leerlingen met behulp van herhaalde afname van
de vragenlijst construcdef aan de opbouw van posidef sociaal gedrag, in
de eigen groep of klas, en daarbuiten. In eerder interventieonderzoek ic
gebleken dat die werkwijze significant bijdroeg aan de vermindering vaf
agressief en crimineel gedrag van leerlingen in het voortge2et onderw'ii*
(Mooij, 1999c, 1999d).
LeerUngen kunnen de eigen vorderingen in het prosociale gedrag, v
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de door DIMS getoonde of geprinte resultaten, dus steeds controleren.
Zij kunnen die resultaten ook steeds vergeUjken met eigen eefdere resul-
taten, met die van andere groepen ofklassen, of met landelijke normen.
Zo kan eventueel ook warden nagegaan wat de processen en effecten
?n;^nb^paalde,lessenl'ceksen.(bijv^'LecfstiJr) die tot doel hebben'pro"
sociaal gedrag te bevorderen. Met andere woorden: evalueren ofhetbe-
oogde tijdens de lessen door de leerUngen binnen en buiten school wordt
waargemaakt.
Aanvullend is ook een 'Vemgheidsmonitor Voortgezet (Speciaal) On-
derwijs' ontwikkeld. In 2006 en 2008 hebben steeds^ruim 200 schooUo-
caties deelgenomen aan deze monitor. De onderwijstypen varieren'van
voortgeze^ speciaal onderwijs tot en met vwo/gymnasium. Bij jaarUjks
circa 80.000 leerUngen, 6500 personeelsleden en 600 leidinggevenden
werden gegevens verzameld over hun gevoelens van (on)veUigheid, hun
feiteUjke ervaringen met diverse vormen van geweld op diverse plaatsen
in en rond school, informatie over door wie dTt geweld^werd uitgeoefend
(leerUnge^ docenten, overig personeel, familieleden van leerUng^n),"over
dejel's^en,d,e mo?ezen.voor.dit geweld'en de Plannen ofe°rvanngen
met-v,eiughe,idsbeleid' De landeuike resultaten werden op diverse wij^en
geanalyseerd en weergegeven in verschmende publicaties (Mooij, 2009c,
s-dmk; Mo?ij'de wit & polman^2008; Mooij^Sijbers & Sperber, 2006)'
Tevens werden via internet landelijke resultaten ter bescUkking gesteld.
De digitale feedback voorafeonderUjke deelnemende locaries gebeurde
via vertrouweUjke inlogcodes op het internet. Deze feedback kan door
!! .ouidinigen' personeel en ouders of ouderraden warden opgevraagd
en warden bettokken in het eigen veiligheidsbeleid. Een volgende me^
tln§ met de monitor verheldert dan of de beleidsmaatregelen^ of veilig-
heidsvergrotende activiteiten, daadwerkeUjk leiden tot gewenst gedfag bij
de leerUngen, docenten, overig personeel, fammdeden van leerUnSen.
enzovoorts. - " ---o-,
De gezamenUjke verantwoordeUjkheid voor en zelfregulade van pro-
sociaal gedrag, op school en thuis, krijgt 20 concrete invumngen en de
warden inzichteUjk, bespreekbaar en empirisch controleerbaar.
ie deelname kunnen scholen dus hun eigen resultaten verge-
tenmet die van twee iaar eerder' en tevens met de"landeUike resultaten
yan 2006 en 2008. In 2010 vindt weer een landeUjke meting-plaatZ'
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13.8 Discussie
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Ontwikkelingspedagogisch beleid en ontwikkelingspsychologische optimalisering
In de bovenbeschreven ontwikkelscholen voor primair onderwijs wordt
ten eerste gewerkt met inschatdng van beginkenmerken van vierjangen.
Informade vanuit de verschiUende invalshoeken van ouders en school,
via dezelfde instmmentade, leidt bij de groepsleerkrachten en ouders tot
het gevoel dat de opvang en begeleiding van leerUngen in school via deze
procedure warden verhelderd en verbeterd. Ook de commumcatie tus-
sen thuis en school, en desgewenst externe deskundigen uit de jeugdge-
zondheidszorg en het jeugd- en gezinsbeleid, wordt volgens de bettok-
ken leerkrachten duidelijk verhelderd en ondersteund.
De leerkrachten eryaren tevens dat de onmiddelUjk hierop volgende
'speel/leerstoflijnen' van groot belang zijn: het was direct al nodig andere
dan de beschikbare materialen aan te schaffen en de groepenngen van
leerUngen flexibeler in te richten. Deze concrete aanpak kan direct wor-
den aangevuld met hetgeen deskundigen uit de jeugdgezondheidszorg en
het jeugd- en gezinsbeleid psychologisch en pedagogisch noodzakeUjk
achten met betrekking tot bijvoorbeeld individuele diagnosdek en bege-
leidende of therapeutische materialen en werkwijzen. In het kader van de
PDKS kan de continue positieve aanpak per kind, tussen verschiUende
instemngen, warden ingericht en als het ware vanzelf warden geevalu-
eerd op basis van de feiteUjke vorderingen van het kind per competentie-
of ontwikkeUngsgebied.
De voorgestelde schoolontwikkeling kan dus het samenhangend di-
dactisch handelen van leerkrachten, ouders en externe professionals uit
de jeugdgezondheidszorg en het jeugd- en gezinsbeleid preventief onder-
steunen (vgl. de ontwikkeUngspedagogische beleidsbenadering bij Gerris
et al., 2010). Naarmate deze schoolontwikkeUng wofdt doorgezet zuUea
er via de registratie per leerUng ofgroep leerUngen vorderingen zichtbaar
kunnen worden ten opzichte van de eigen begincompetenties, de eigen
of een andere groep, een jaarlaag, de school, of een landeUjke leefrijdsca-
tegorie. TegeUjkerdjd zijn dit nutdge indicatoren die het niyeau aandu -
den van kwaUteit van onderwijs en diagnostiek, en de mogelijke optimali
sering hiervan, voor een leerUng ofgroepje leerUngen. Registtatie en mf
dng dienen wel steeds 20 temghoudend mogeUjk te gebeuren, m nauv
overleg met de school en de ouders ofverzorgers.
Aandachtspunten voor optimaliserend onderwijs-, jeugd- en ge^insbeleid
Een eerste aandachtspunt in de benodigde ontwikkeling is hier het L
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bfiiik van deempirische gegevens voor verdere opbouw en verantwoor-
?£^anidelandeujke,PI?KS (vgL ook Earle'2000)- Onderwijs"en"diag-
^ostifk diel:lfn inhoudeliJk en methodologisch beter te worden gefm-
deerd, enook aanzienUjk flexibeler te functtoneren, dan gebruikeUjkis~m
.en/-? ,de reSuliere schooL Doorvoering hiervan vraagt landeUjke (be-
leids)ondersteuning ter inrichting en uitvoering van hetpassende'onder-
!o!kLMrtname is °,ok adecluate(re)'samenhangendeprogrammering
^ln.vo°T,nomen onder20ek^ovel" de diverse sectoren van groot belang"
De voordelen ervan zijn in de praktijk van het jeugd- en schoolbeTeid
direct aantoonbaar. Een risicoleerling behoeft in een PDKS-gebasee'rd
onderwijssysteem bijvoorbeeld niet meer noodzakeUjk negatieve, demod-
verende^gevolgen te ervaren vanwege de doorgaande groep leerUr
van geUjke leeftijd (de 'Wet van Posthumus': zie De Groot, 1966).
_E^n^e^debele?ds,punt is.de benodigde aandacht voor de uitwerking
van flexibele (speel/)leerstoflijnen die zijn toegesneden op specifieke
diagnosdek en steun voor indtviduele leerUngen" of groepen leerUngen^
Bijvoorbeeld voor een bepaalde categorie 'zorgkindei:en',\oogbegaTfde
leerUngen in een bepaald competenriegebied, kinderen met eenfysSe of
geesteUjke beperking, en leerUngen met een bepaalde achterstand'zoals
een te geringe beheersing van het Nederiands. DergeUjke specifieke dif-
ferentiaties warden geleideUjk aan ingebouwd in de PDKS. ReaUsatie
IOM^Ototef1 t?et 18^arigen kan assisteren bij bijvoorbeeld de inrichdng
van ^'mtegrale Undcentra' waarin diverse soorten speciaUsmen kunne^
warden gecombineerd. In relarie hiermee kunnen leerkrachten en ou-
ders in een 'prevenrief onderwijssysteem', met elkaar en met profes-
sionals van buiten school werken met specifieke curriculum- of hande-
^saspercten' Tegeli)kertiJd houden zij continu zicht op de daarbijpas-
!ende/.of,no,odzakeujke leerlingvorderingen. De focus per kind of
?,oep.(ie).kinderen 2al dan'beter dan voorheen. gericht zijnop de condi-"
?!!^-stlmulering van vol'deringen in competenties, inclusief de bijbe-
te.^el'antwoorde^elfregulatie' van elk kind in groepsverband
i), 2008; Mooij & Smeets, 2009). Op deze wijzen worden de ont-
agogische beleidsbenadering van Gems et al. (2010) en de
on^ikkeUngspsychologische onderwijsoptimaUsering zoals hier uitge-
werkt - op de meest natuurUjke wijze geihtegreeird.
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